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Kompetenzen auf- und Kontaktängste abbauen.  
Zur Ausbildung von Lehramtsstudierenden für die 
Tätigkeit im inklusiven Mathematikunterricht
Im vorliegenden Beitrag werden grundlegende Ideen zur Ausbildung von Lehr-
amtsstudierenden für die Tätigkeit im inklusiven Mathematikunterricht vorge-
stellt. Diese Grundideen umfassen den Aufbau von Kompetenzen bei Studierenden 
– u.a. zur Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts, zur Berücksichtigung in-
dividueller Bedürfnisse sowie zur Planung inklusiver Lernprozesse – sowie die Er-
möglichung von vertieften und reflektierten Praxiserfahrungen, die Kontaktängste 
abbauen können. Es wird aufgezeigt, wie eine Kombination von Kompetenzauf-
bau und Praxiserfahrungen dazu beitragen kann, angehende Lehrpersonen für die 
Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts zu qualifizieren und Einstellungen 
von angehenden Lehrpersonen zu inklusivem Mathematikunterricht positiv zu 
beeinflussen.
1 Schulische Inklusion als Entwicklungsfeld für  
Lehreraus- und -fortbildung
Schulische Inklusion ist ein Thema mit wachsender Bewandtnis, welches – nicht 
zuletzt durch die Ratifizierung des UN-Behindertenrechtskonvention und resul-
tierende schulpolitische Entwicklungen – im deutschen Bildungsdiskurs in den 
letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Die Idee besteht darin, 
ein inklusives Schulsystem zu schaffen, das allen Zugang zu allgemeinen Schulen 
ermöglicht und Lernenden mit besonderem Unterstützungsbedarf entsprechende 
Hilfe und Unterstützung zukommen lässt (UN 2006). Im Grunde besteht die 
Idee der Inklusion jedoch nicht nur in der Integration von Kindern mit Behinde-
rung in die allgemeine Schule, sondern es geht um die Akzeptanz von Diversität 
in all ihren Facetten. Hinz (2009, 171) hält zusammenfassend fest:
Inklusion bemüht sich, alle Dimensionen von Heterogenität in den Blick zu bekom-
men und gemeinsam zu betrachten. Dabei kann es um unterschiedliche Fähigkeiten, 
Geschlechterrollen, ethnische Herkünfte, Nationalitäten, Erstsprachen, Rassen, soziale 
Milieus, Religionen und weltanschauliche Orientierungen, körperliche Bedingungen 
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oder anderes mehr gehen. Charakteristisch ist dabei, dass Inklusion sich gegen dicho-
tome Vorstellungen wendet, die jeweils zwei Kategorien konstruieren: Deutsche und 
Ausländer, Männer und Frauen, Behinderte und Nichtbehinderte, Body-Maß-Index-
Gemäße und Abweichler, Heterosexuelle und Homosexuelle, Reiche und Arme etc.
Der bildungspolitische Diskurs nimmt jedoch weniger eine Pädagogik der Vielfalt 
(Prengel 2002) in den Blick, sondern vielfach die Dichotomie von Lernenden 
mit und ohne sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf. Dabei wird vielfach 
die Integration von Kindern mit besonderen Unterstützungsbedarfen in die soge-
nannte „Regel“schule diskutiert. Gerade in der Schulpraxis sind die Einstellungen 
von Lehrpersonen zu Inklusion zudem durchaus gemischt – v.a. die Einstellungen 
gegenüber der Integration von Lernenden mit geistigen Behinderungen (vgl. zu-
sammenfassend Woll 2017). Auch gegenüber der Integration von Lernenden mit 
Verhaltensauffälligkeiten herrscht in der Schulpraxis vielfach Skepsis.
Studienergebnisse weisen auf die Notwendigkeit der Aus- und Fortbildung für 
den inklusiven Unterricht hin (z.B. Rödler 2014; VBE 2015). Der Aus- und Fort-
bildungsbedarf betrifft sowohl kognitive als auch affektive Komponenten, d.h. 
sowohl das Wissen von angehenden Lehrpersonen zur Gestaltung inklusiven Ler-
nens als auch die Einstellungen zu selbigem. Lehrerausbildung hat daher zum 
Ziel, sowohl das Wissen und die Kompetenzen von angehenden Lehrpersonen 
aufzubauen, als auch negative Einstellungen wenn möglich abzubauen (vgl. Busch 
u.a. 2013). Letztere hängen oftmals mit der negativen Konnotation von schuli-
scher Inklusion in der öffentlichen Diskussion zusammen; und sie sind vielfach 
durch Kontaktängste und Gefühle der Überforderung begleitet (vgl. Schindler 
2017a).
Der vorliegende Beitrag stellt zwei Säulen einer Lehramtsausbildung für das in-
klusive Mathematiklernen dar und erläutert Grundideen hierzu. Dabei geht es 
zum einen darum, Kompetenzen zu inklusivem Mathematikunterricht (zu di-
daktischen Grundideen, zur Berücksichtigung spezifischer Bedürfnisse sowie zur 
Planung inklusiver Lernprozesse) aufzubauen und zum anderen darum, Kon-
taktängste über vertiefte Kontakte zu inklusiven Lerngruppen und inklusivem 
Mathematikunterricht abzubauen.
2 Kompetenzen bei Studierenden aufbauen
Zukünftige Lehrpersonen für einen inklusiven Mathematikunterricht zu qualifi-
zieren bedeutet, Kompetenzen für die Planung eines solchen Unterrichts sowie für 
eine ggf. multiprofessionelle kooperative Umsetzung mit verschiedenen Prozess-
beteiligten – bspw. verschiedenen Lehrpersonen, Sonderpädagoginnen und -päd-
agogen sowie Schulassistenten – aufzubauen. Studierende sollten mit Grundlagen 
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und Planungsmöglichkeiten für den inklusiven Mathematikunterricht vertraut 
werden. Dies bedeutet nicht nur eine Thematisierung der Inhalte in Lehrveranstal-
tungen, sondern auch die Anwendung durch die Studierenden bei der konkreten 
Unterrichtsplanung. Eine solche Anwendung wurde von Schindler (2017a) in 
einem Seminar zum „Inklusiven Mathematikunterricht gestalten“ erprobt und 
wissenschaftlich begleitbeforscht. Dabei zeigte sich, dass die beteiligten Studie-
renden in Gruppen sehr gut dazu in der Lage waren, die u.g. Aspekte inklusiver 
Unterrichtsplanung bei der Entwicklung konkreter Unterrichtsstunden für eine 
sechste inklusive Gesamtschulklasse in NRW umzusetzen. Im Folgenden werden 
einige wesentliche Aspekte vorgestellt.
2.1 Grundlagen inklusiven Mathematikunterrichts
Bereits seit über 30 Jahren gibt es Bemühungen, eine inklusive Didaktik zu entwi-
ckeln (Seitz 2006). Für die Umsetzung inklusiven Mathematikunterrichts werden 
dabei Ansätze aus der inklusiven Didaktik – wie z.B. Klafkis (1997) didaktische 
Analyse oder Wockens (2011) Haus der inklusiven Schule – mathematikdidak-
tisch interpretiert (vgl. z.B. Kofler 2012; Hattermann u.a. 2014;). Für das Ver-
ständnis und die Planung eines gemeinsamen Unterrichts, der alle Kinder ein-
bezieht, eignen sich v.a. Feusers (1989) entwicklungslogische Didaktik und das 
Lernen am gemeinsamen Gegenstand als theoretische Grundlagen. Dabei wird 
der gemeinsame Gegenstand metaphorisch als Baum verstanden (Abb. 1). Dieser 
wird durch Erkenntnisse in der Fachwissenschaft und Fachdidaktik als Wurzeln 
genährt. Der Stamm symbolisiert die Grobstruktur des Lerngegenstandes und 
die Äste und Zweige die Aufbereitung des Lerngegenstandes gemäß individueller 
Bedürfnisse und Lernziele der Lernenden.
Abb. 1: Baummodell – Lernen am gemeinsamen Gegenstand
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Das Baummodell ist eine Metapher, welche die Studierenden für eine differenzier-
te inklusive Unterrichtsplanung sensibilisieren kann, welche als Sinnbild gut im 
Gedächtnis bleibt und welche sich mit möglichen Differenzierungsformen und 
der Berücksichtigung individueller Bedürfnisse vereinbaren lässt.
2.2 Berücksichtigung spezifischer Bedürfnisse im Mathematiklernen
Für die Planung inklusiven Mathematikunterrichts, der individuelle Bedürfnisse 
berücksichtigt, sollten angehende Lehrpersonen für mögliche Lernwege, Schwie-
rigkeiten und Stärken sensibilisiert sein und diese antizipieren können. Inklusiver 
Mathematikunterricht umfasst ein weites Spektrum an Lernenden: Lernende mit 
Rechenschwäche bzw. Schwierigkeiten im Rechnenlernen, Lernende mit Unter-
stützungsbedarf im Förderschwerpunkt Lernen, Lernende mit motorischen oder 
körperlichen Einschränkungen und z.B. auch mathematisch interessierte und be-
gabte Lernende. Studierende sollten mögliche unterschiedliche Lernwege dieser 
Lernenden, mögliche Schwierigkeiten und Stärken erkennen können, um diese 
bei der Unterrichtsplanung gemäß Baummodell berücksichtigen zu können. Er-
kenntnisse zu Lernenden mit sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfen kön-
nen zudem auch für mögliche Stolperstellen von Lernenden ohne solche beson-
deren Bedarfe sensibilisieren. Im Folgenden wird beispielhaft beschrieben, welche 
Aspekte es im inklusiven Mathematikunterricht zu berücksichtigen gilt.
Für Lernende mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Bereich Lernen 
zeigen sich z.B. bei Schuleintritt geringere numerische Vorkenntnisse als bei Kin-
dern ohne speziellen Förderbedarf (vgl. Moser Opitz 2016): Während Regelschul-
kinder sich z.T. im Zahlenraum bis 100 orientieren können und einfache Addi-
tions- und Subtraktionsaufgaben bis 20 lösen, gelingt es Kindern mit besonderem 
Förderbedarf, bis zehn zu zählen und Anzahlen bis sechs zu bestimmen. Zudem 
haben Lernende mit besonderem Förderbedarf häufiger ein fehlendes Operati-
onsverständnis und weniger Flexibilität im Umgang mit Zahlen und Operationen 
(Moser Opitz & Schassmann 2016). Diese und mehr Erkenntnisse zu lernschwa-
chen Kindern können angehende Lehrpersonen nicht nur für mögliche Schwie-
rigkeiten ebendieser Schülergruppe sensibilisieren, sondern auch für mögliche 
Schwierigkeiten von Lernenden ohne sonderpädagogischen Unterstützungsbe-
darf, bei denen ebensolche Schwierigkeiten vorliegen.
Bei Lernenden mit körperlichen Einschränkungen (wie etwa Hydrocephalus – der 
Ansammlung von Flüssigkeit im Gehirn) ist häufig die räumliche Wahrnehmung 
eingeschränkt – mit Auswirkungen auf das Mathematiklernen. Blume-Werry 
(2012) verweist bzgl. Lernenden mit Hydrocephalus z.B. auf Schwierigkeiten der 
Richtung mathematischer Operationen. Zudem zeigen sich bei jenen Lernenden 
Einschränkungen in der Flexibilität und Kreativität. Während bspw. Routineauf-
gaben im Bereich Addition und Subtraktion durchaus sicher beherrscht werden, 
stellt ein Transfer auf Sachaufgaben eine große Herausforderung für viele Lernen-
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de dar – ebenso wie geometrische Sachverhalte (vgl. auch Bergeest u.a. 2015). 
Auch das Wissen über solche Lernschwierigkeiten kann angehende Lehrpersonen 
für mögliche Schwierigkeiten von allen Lernenden sensibilisieren.
Lernende mit mathematischen Begabungen dürfen bei der Planung inklusiven Ma-
thematikunterrichts nicht vernachlässigt werden. Leider zeigt sich immer wieder, 
dass inklusiver Mathematikunterricht gerade für starke Lernende zu wenig diffe-
renziert ist und zu wenige Lernmöglichkeiten liefert (Schindler 2017a). Lernende 
mit mathematischen Begabungen zeichnen sich durch überdurchschnittliche Fä-
higkeiten, Kreativität und Anstrengungsbereitschaft beim Lösen mathematischer 
Aufgaben aus (vgl. Rott & Schindler 2017; Schindler & Rott 2016; 2017). Über-
durchschnittliche Fähigkeiten umfassen z.B. das Erkennen von Mustern oder for-
maler Strukturen von Problemen, das schnelle und weitreichende Generalisieren 
sowie ein gutes Gedächtnis für mathematische Problemlösungsstrategien. Kreati-
vität ist bspw. gekennzeichnet durch einen großen Ideenfluss beim Lösen mathe-
matischer Probleme und die Flexibilität beim Anwenden von Operationen. An-
strengungsbereitschaft beinhaltet schließlich z.B. ein großes Durchhaltevermögen 
auch bei kniffligen Aufgaben sowie die Bereitschaft, sich auf solche Problemstel-
lungen überhaupt erst einzulassen. Nicht viele Lernende verfügen über all diese 
Kompetenzen in hoher Ausprägung – jedoch zeigen sich einzelne oder mehrerer 
dieser Stärken durchaus bei einer größeren Anzahl von Lernenden. Angehende 
Lehrpersonen sollten mathematischen Stärken dieser Art kennen, um den Blick 
für ebendiese zu öffnen und diese – mit ressourcenorientiertem Blick – angemes-
sen erkennen, fordern und fördern zu können.
2.3 Planung inklusiver Lernprozesse
Wie kann nun inklusiver Mathematikunterricht umgesetzt werden? Häufig wird 
in der Sonderpädagogik das sogenannte Response-To-Intervention (RTI) Mo-
dell verfolgt, bei dem Lernende, die keine oder geringe Lernfortschritte im allge-
meinen Unterricht zeigen, in separaten Kleingruppen oder in einer intensiveren 
Einzelfallhilfe separiert gefördert werden (vgl. z.B. Huber & Grosche 2012). Auf 
der anderen Seite steht jedoch der Anspruch, Lernende mit Schwierigkeiten un-
terrichtsintegriert zu unterstützen ohne diese zu exkludieren (z.B. Häsel-Weide 
2017). Möglichkeiten zur Planung eines solchen binnendifferenzierten Mathema-
tikunterrichts sollten in universitären Lehrveranstaltungen thematisiert werden, 
um angehende Lehrpersonen mit einem gewissen Handwerkszeug hierfür auszu-
statten. Die im Folgenden aufgeführten Aspekte beziehen sich auf einen solchen 
binnendifferenzierten inklusiven Mathematikunterricht.
Mittelfristige Unterrichtsplanung. Eine Möglichkeit, mittelfristig Lernprozesse für 
inklusive Lerngruppen zu planen, bieten z.B. Differenzierungsmatrizen. Sie eignen 
sich dazu, ganze Unterrichtsreihen (oder Teile davon) konkret zu durchdenken 
und dabei verschiedene Differenzierungsniveaus zu berücksichtigen. Sie berück-
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sichtigen die thematische Komplexität, die i. d. R. im Laufe einer Unterrichtsrei-
he ansteigt, sowie unterschiedliche Abstraktionsniveaus. In einer Tabelle werden 
in den Spalten die Themen einer Unterrichtsreihe festgehalten. In einer Unter-
richtsreihe zur Einführung ganzer Zahlen könnten dies etwa sein: die Ordnungs-
relation für ganze Zahlen, die Addition ganzer Zahlen, die Subtraktion ganzer 
Zahlen usw. In den Zeilen wird – aufbauend auf Bruners (1971) E-I-S Prinzip 
der Darstellungsformen – das Abstraktionsniveau vermerkt: Dieses beginnt mit 
einem enaktiv-handelnden Zugang (E), umfasst die bildlich-ikonische Ebene (I), 
sowie die abstrakt-symbolische (S) Ebene. Jede Zelle in der Tabelle beinhaltet ent-
sprechend ein Thema in einem spezifischen Abstraktionsniveau (vgl. Schindler 
2017b). Lernende einer Lerngruppe können die Differenzierungsmatrizen auf 
unterschiedlichen Wegen „durchlaufen“: Während Lernende mit Schwierigkeiten 
in der räumlichen Wahrnehmung eher mit einem enaktiv-handelnden Zugang 
beginnen, können starke Lernende, die leicht mit abstrakten Konzepten umgehen 
können und schnell generalisieren, u.U. direkt mit dem abstrakten Niveau begin-
nen. Die Lernwege verlaufen entsprechend unterschiedlich und können in der 
Differenzierungsmatrix dokumentiert werden.
Gliederung von Unterrichtsstunden. Für die Gliederung einzelner Unterrichtsstun-
den bietet es sich an, gemäß Feusers Baummodell einen gemeinsamen Gegen-
stand zu wählen. Die Gliederung eines hierauf aufbauenden Unterrichts umfasst 
zunächst einen gemeinsamen, problemorientierten Einstieg, bei dem alle Lernen-
den teilhaben. Damit wird allen Lernenden das Thema der Stunde präsent. Bei 
einem solchen Einstieg ist darauf zu achten, dass die Einstiegsschwelle niedrig ist, 
um auch Lernenden mit Schwierigkeiten eine Teilhabe zu ermöglichen. In einer 
sich anschließenden Arbeitsphase findet ein differenziertes individuelles und/oder 
kooperatives Arbeiten statt. Dabei werden die individuellen Stärken und Schwie-
rigkeiten z.B. in Form von verschiedenen Abstraktionsniveaus berücksichtigt. 
Lernende mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Bereich Lernen 
oder Geistige Entwicklung können dabei auch individuelle Lernziele haben. Dif-
ferenzierung kann z.B. in der Komplexität der Inhalte (z.B. Anforderungsniveau, 
Dauer und Grad der Offenheit), in den Lernmitteln (Buch, Arbeitsblätter, Veran-
schaulichungsmittel, neue Medien) und in der Zuwendung (durch Lehrpersonen, 
Schulassistenz, Mitschülerinnen und Mitschüler) erfolgen. Für die Organisation 
der Arbeitsphase bieten sich z.B. Lerntheken an, bei denen an einem Ort im Klas-
senraum Arbeitsaufträge ausliegen, von dem sich die Lernenden die Materialien 
an ihren Platz holen. Auch individuelle Arbeitspläne können genutzt werden, in 
denen für die Lernenden individualisiert festgelegt ist, welche Arbeitsaufträge sie 
erledigen. Dabei kann die Reihenfolge – je nach Thema und Kind – festgelegt 
oder freigestellt sein. Am Ende der Unterrichtsstunde erfolgt eine gemeinsame 
Reflexion. Idealerweise wird dabei der problemorientierte Einstieg wieder aufge-
griffen. Entweder wird die ursprüngliche Problemstellung noch einmal themati-
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siert, oder es erfolgt ein Transfer auf neue Aufgaben. Dabei ist zu berücksichtigen, 
dass wieder allen Lernenden der Lerngruppe eine Teilhabe an dieser gemeinsamen 
Phase ermöglicht werden sollte. D.h. es sollten auch Aufgaben thematisiert wer-
den, bei denen Kinder mit Schwierigkeiten sich einbringen können.
Team-Teaching Formen. Auch die Aufgaben und Tätigkeiten von Lehrpersonen 
im inklusiven Mathematikunterricht sollten mit Studierenden thematisiert und 
reflektiert werden. Im inklusiven Unterricht sind häufig mehrere Akteure an der 
Gestaltung von Lernprozessen beteiligt. Wember (2013) gibt einen Überblick 
über mögliche Formen des Team-Teachings. Neben dem Team-Teaching im ei-
gentlichen Sinn, bei der Lehrpersonen gemeinsam Plenumsphasen gestalten, gibt 
es z.B. die Form Lehrer-und-Helfer, bei dem eine Person als Hauptakteurin die 
Gestaltung des Unterrichts übernimmt und die andere Person (meist die Son-
derpädagogin oder der Sonderpädagoge) individuelle Unterstützung für Lernen-
de gibt. Bei der Form Lehrer-und-Beobachter übernimmt die zweite Person eine 
beobachtende Rolle, z.B. für die Erstellung von individualisierten Förderplänen. 
Beim Stationen-Teaching sind die Lehrpersonen jeweils für einzelne Stationen im 
Stationenlernen zuständig. Es gibt eine Vielzahl an möglichen Kooperationsfor-
men für Lehrpersonen. Die Kenntnis und bewusste Reflexion über diese Formen 
erleichtert Absprachen zwischen Lehrpersonen und schafft nicht nur Transparenz 
für die Lehrpersonen sondern auch für die Lernenden, wodurch Missverständnis-
se vermieden werden.
3 Praxiskontakte schaffen und Kontaktängste bei Studierenden 
abbauen
Neben dem Aufbauen von Kompetenzen zum Planen inklusiven Mathematik-
unterrichts ist es bedeutsam, dass Studierende Praxiserfahrungen machen, Kon-
takte zu inklusivem Mathematikunterricht und beteiligten Akteuren aufbauen 
und (potentielle) Kontaktängste abbauen. Dieser Grundgedanke fußt auf der so-
genannten Kontakthypothese (Allport 1958), die besagt, dass durch den Kontakt 
– hier: zu inklusiven Lerngruppen – Vorurteile oder Fehlvorstellungen, die z.B. 
aufgrund von Unbekanntheit entstehen, gelöst werden und sich Einstellungen 
positiv verändern können. Dies bezieht sich auch auf die Einstellung von (ange-
henden) Lehrpersonen zu inklusivem Unterricht. 
Jedoch ist es mit einem willkürlichen oder oberflächlichen Kontakt zu inklusi-
vem Unterricht keineswegs getan. Im Gegenteil: Ein oberflächlicher Kontakt, der 
nicht reflektiert wird, birgt vielmehr die Gefahr, dass vorhandene Vorurteile und 
negative Einstellungen verstärkt werden (vgl. Woll 2017). Woll (2017, 29) fasst 
zusammen:
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Diese Argumente von Allport sprechen dafür, dass die Umsetzung von inklusivem 
Unterricht alleine nicht ausreicht, um eine positive Einstellung zu Inklusion und eine 
gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit Behinderung zu erzielen. […] Oberfläch-
licher Kontakt, der sich nicht intensiviert, verfehlt eine mögliche positive Wirkung auf 
die Einstellung, denn neue Erfahrungen, Kenntnisse über andere Kulturen, Traditionen 
und Wissen über die Fremdgruppe bleiben beim oberflächlichen Kontakt aus.
Für die Ausbildung angehender Lehrpersonen für den inklusiven Mathematikun-
terricht impliziert dies, dass eine simple Unterrichtshospitation nicht genügt, um 
Einstellungen gegenüber inklusivem Mathematikunterricht positiv zu verändern. 
Jedoch ist auch die Planung und Umsetzung von inklusivem Mathematikunter-
richt allein nicht hinreichend, um Einstellungen positiv zu beeinflussen. Was also 
kann geschehen, um die oft skeptischen Einstellungen gegenüber schulischer In-
klusion positiv zu beeinflussen?
Um Einstellungen zu schulischer Inklusion positiv zu beeinflussen, sollte ange-
henden Lehrpersonen ein Handwerkszeug für inklusives Unterrichten – wie oben 
beschrieben – an die Hand gegeben werden (Woll 2017). Daneben sollte der 
Umgang mit Lernenden mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf sowie 
mit Vorurteilen und Stigmatisierungen thematisiert werden (ebd.). Es scheint 
notwendig, das Thema Inklusion sowie die Bedürfnisse von Lernenden eingehend 
zu besprechen, Diskussionsanlässe zu schaffen und Reflektionsmöglichkeiten zu 
bieten.
Im eingangs erwähnten Seminarkonzept (Schindler 2017a), in dem Studierende 
Kompetenzen zur Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts aufbauten, in-
dem sie Konzepte und Methoden zunächst kennen lernten, dann für die konkrete 
Unterrichtsplanung für eine sechste inklusive Gesamtschulklasse in NRW um-
setzten, dem Unterricht beiwohnten und schließlich die Planung und Umsetzung 
im Seminar reflektierten, wurde eine solche tiefergehende Auseinandersetzung 
angestrebt. Tatsächlich zeigten sich in der Begleitforschung der Seminardurchfüh-
rung (in Form von Fragebogenerhebungen) erhebliche Veränderungen bei den 
Studierenden in den Einschätzungen ihrer eigenen Fähigkeiten für die Gestaltung 
inklusiven Mathematikunterrichts sowie in den Einstellungen zu schulischer In-
klusion (vgl. Schindler 2017a). Die Studierenden schätzten ihren Lernerfolg sehr 
hoch ein und fühlten sich durch das Seminar besser auf inklusiven Mathematik-
unterricht vorbereitet. Zudem zeigte sich bei den Einstellungen der Studierenden 
u.a. ein Rückgang negativer Emotionen gegenüber heterogenen Lerngruppen 
wie auch ein wahrgenommener Anstieg der eigenen Kompetenzen. Dies deutet 
darauf hin, dass eine solche Seminargestaltung, die Kompetenzen aufbaut und 
Praxiskontakte schafft, bei gegebener Tiefe positive Effekte auf die Einstellungen 
angehender Lehrpersonen für schulische Inklusion haben kann.
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4 Fazit
Der vorliegende Beitrag zeigt auf, wie Kompetenzaufbau und Praxiserfahrungen 
von angehenden Lehrpersonen zu einer Qualifizierung für inklusiven Mathema-
tikunterricht beitragen können. Dabei wurde aufgefächert, welche Inhalte mit 
Studierenden thematisiert werden können. Diese betreffen – neben Grundideen 
inklusiven Mathematiklernens und Möglichkeiten inklusiver Unterrichtsplanung 
und -gestaltung – v.a. die Berücksichtigung individueller Lernbedürfnisse, gerade 
auch von Lernenden mit sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfen. Wie im 
Beitrag aufgezeigt scheint es v.a. vorteilhaft, Erkenntnisse zu Schwierigkeiten und 
zu Stärken von Lernenden mit besonderen Förderbedarfen mit Studierenden zu 
thematisieren. Denn so werden Studierende für mögliche Lernwege, Stärken und 
Schwierigkeiten sensibilisiert, die potentiell auch für Lernende ohne besondere 
Förderbedarfe relevant sind. Zudem kann dies angehenden Lehrpersonen einen 
wahrgenommenen Kompetenzzuwachs bieten, der auch ihre Einstellungen zum 
inklusiven Lernen positiv beeinflussen kann. Daneben scheint eine gut vorbe-
reitete und begleitete sowie im Nachhinein reflektierte Unterrichtsplanung und 
-durchführung, die in enger Kooperation mit Praxisvertretern erfolgt und ad-
äquat die Lernvoraussetzungen von Lernenden aufgreift, für die Qualifizierung 
von angehenden Lehrpersonen für das inklusive Lernen essentiell. Die Erprobung 
der Kombination von Kompetenzaufbau und Praxiserfahrungen in universitären 
Lehrveranstaltungen deutet auf einen wahrgenommenen Kompetenzzuwachs mit 
einhergehenden positiven Auswirkungen auf Einstellungen angehender Lehrper-
sonen zu inklusivem Unterricht hin.
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